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受身の習得と教材による影響
―タイ人学習者を対象に―

サウェットアイヤラム　テーウィット
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１．これまでの受身の習得研究と残された課題

　外国人日本語学習者にとって、日本語の受身の習得は困難な項目の一つであ

る。初級のみならず、中上級レベルであっても受身がまだ習得できていないと

いう結果を報告した研究がある（田中１９９６など）。以下、受身の習得研究につい

て概観する。

　日本語の受身の習得は、田中（１９９６、１９９７、１９９９a、１９９９b、１９９９c、２００４）に

おいて一連の研究がなされている。田中（１９９９c）はKYコーパス１のOPI２データ、

その他の田中の一連の研究は絵を使った文生成テスト（誘導式の筆記テスト）

により受身の習得について検討した。その結果、学習者は直接受身から間接受

身の順で習得していくことが分かった。田中（１９９９a）は英語を母語とする学習

者の調査結果から「マイナス概念の明確な直接受身」の使用率が「視点統一の

手段としての直接受身」の使用率より高いと指摘し、意味概念が明確なものの

使用が早く、「マイナス概念の明確な直接受身」から「視点統一の手段としての

直接受身」の順で習得していくという仮説を提案している。また、田中（２００４）

は受身の習得状況には個々の母語による差が認められると指摘している。具体

的には、中国人学習者では母語と一致する「笑われる」の生成が安定している

と述べている。

　そのほかに、英語を母語とする日本語学習者を対象に、作文データで調査し

たWatabe et. al.（１９９１）、発話データで調査した棚橋（１９９５）、佐藤（１９９７）が

ある。これらの研究では、英語を母語とする日本語学習者はマイナス概念の受

身を多く使用しないとの指摘がある。その理由には、英語の受身にはマイナス

概念の受身がないことが挙げられる（佐藤１９９７）。

　これまで、ほとんどの研究で受身の習得が学習者の母語と関わっていること

が報告されている。前述した先行研究の結果を受け、サウェットアイヤラム

（２００８、２００９）では、タイ人学習者を対象に日本語の受身の習得状況を母語の
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影響という観点から調査した。サウェットアイヤラム（２００８）では、文法性判

断テストと４コマからなるオーラルナレーションタスクを用いて、タイ人学習

者（下位群・上位群）における「マイナス概念の明確な直接受身」と「視点統

一の手段としての直接受身」の習得について調査した。その結果、タイ人学習

者は日本語能力のレベルを問わず、タイ語の受身の機能にもある「マイナス概

念の明確な直接受身」を数多く使用しているが、タイ語の受身の機能にはない

「視点統一の手段としての直接受身」は上位群においてもほとんど使用されて

いないことを指摘した。

　サウェットアイヤラム（２００９）では、日本語の受身には「動作対象の記述」、「視

点の統一」、「被害、迷惑の意味の顕在化」、「恩恵の意味の顕在化」という機能

があることを認め、２０コマからなるオーラルナレーションタスクを用いて、タ

イ人学習者による受身の習得状況を調査した。日本語母語話者と学習者の間で

検証した残差分析の結果では、タイ語の受身にある「被害、迷惑の意味の顕在

化」の時には、タイ人学習者の方が多く使用することが示唆された。しかし、

タイ語の受身にもある「動作対象の記述」の結果では、「被害、迷惑の意味の顕

在化」のように日本語母語話者との間に著しい有意差が見られなかった。

　以上で概観したように、学習者の母語が受身の習得に影響していると言われ

ている。具体的には、学習者の母語に受身の同じ機能がある場合は習得が早い

が、ない場合は習得が遅い（田中１９９９c；Watabe et. al.１９９１；佐藤１９９７など）。し

かし、サウェットアイヤラム（２００９）の結果から明らかなように、「被害、迷惑

の意味の顕在化」と「動作対象の記述」はどちらもタイ語の受身の機能にある

にも関わらず、「被害、迷惑の意味の顕在化」の使用には有意差があるが、「動

作対象の記述」の使用には日本語母語話者とタイ人学習者の間で有意差がない。

母語の影響が受身の習得を促進するのであれば、「動作対象の記述」の機能にそ

の効果がないのは何故だろうか。母語の影響だけでは受身の習得状況が説明で

きないことがうかがえる。

　この結果を踏まえ、本研究はその背景を探ることを目的として、サウェット

アイヤラム（２００９）の調査結果を、「教材による影響」という観点で分析し、受

身の習得との関係を明らかにしようとするものである。

２．何故「教材による影響」に注目するのか

　「教材による影響」に注目する理由は、次のようなことが挙げられる。受身の

ような初級文法の学習では、教材の存在が極めて大きい。何故なら、教師は教
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材に載っている説明及び例文に基づいて教え、学習者は復習及び試験のために

教材に書いてある内容を読み、理解しようとするからである。そのため、初級

文法では、学習者が教材に依存し、教材による影響を無意識に受けていること

は否めない。この点に関して、遠藤（２００８）を例に説明する。

　遠藤（２００８）は、「～テモイイ」を含む初級文型を例として、多国籍の学習者

を対象にアンケート調査を実施し、「初級文型の硬直化」３という問題について

議論した。その結果、「～テモイイデスネ」の発話を含む場面に、母語話者の大

半が「提案」の用法を想起したのに対し、学習者の過半数が「許可求め」の用

法を想起し、回答に大きな違いが見られた。学習者の過半数が「許可求め」を

選択したのは、日本語教育の教材が初級段階で「～テモイイ」を「許可求め」

として扱っているからだと遠藤（２００８）は述べた。つまり、学習者が使用した

教材は、日本語の学習に影響を与えていることがうかがえる。

　遠藤（２００８）では「～テモイイ」を対象としているが、「教材による影響」に

ついては受身の場合も考えられるのではないだろうか。つまり、学習者が教材

による影響を受け、受身の形式をある機能にのみ結び付けていると十分考えら

れる。

　初級教材を対象に受身について調査を行った研究（日本語教育学会の報告書

１９８９；迫田・西村１９９１）がある。これらの研究では、被害を表す受身の割合が

調査対象となった教材に取り上げられている受身の中で非常に高いことが報告

されている。しかし、習得状況と教材による影響の関係を調査した研究は、管

見の限り見当たらない。これらの結果を踏まえ、本研究は日本語の受身の習得

に与える「教材による影響」の有無を探ることとする。

３．日本語の受身の機能

　日本語の受身に関する研究は数多く存在する。例えば、山田（１９０８）、松下

（１９３０）、三上（１９７２）、井上（１９７６）、奥津（１９８３）、高橋（１９８５）、益岡（１９８７、

２０００）、工藤（１９９０）、高見（１９９５）などがある。これらの先行研究の成果を踏

まえ、本研究では受身の機能を次の４つに分類する。

　（a）　動作対象の記述（以下、「対象受身」とする）

　（b）　視点の統一（以下、「視点受身」とする）

　（c）　被害、迷惑の意味の顕在化（以下、「被害受身」とする）

　（d）　恩恵の意味の顕在化（以下、「恩恵受身」とする）

　まず、「対象受身」について述べる。山田（１９０８：３８０）は、受身を「状態性」
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を表す表現であると認め、受身という意識を、受け手自身が自ら感じるのか、

傍観者の立場により観察されるのかによって日本語の受身文を二つに分けてい

る。何れにせよ、受け手の状態を述べるために受身が使用されると言える。井

上（１９７６）は、受身の主語が動作の影響を受ける対象であると述べ、受身には

多かれ少なかれ、「主語が影響をこうむる、作用を受ける」という意味があると

指摘している。また、益岡（１９８７、２０００）は受身を「昇格受動文」と「降格受

動文」に分類し、「昇格受動文」には「受動性の前景化」と「属性叙述の明示

化」という機能があり、「降格受動文」には「動作主の背景化」という機能があ

ると述べている。

　しかし、益岡（１９８７、２０００）による分類は、山田（１９０８）、井上（１９７６）が指

摘したことと同じだと考えられる。つまり、「昇格受動文」であれ「降格受動文」

であれ、能動文を選択せずに受身を使用した時点から、行為者に焦点を当てず

受け手に注目し、その受け手がどのように働きかけられたかを表す表現だと考

える。次の�を参照されたい。

　�　法隆寺は６０７年に建てられました。

　�の場合、誰が法隆寺を建てたかは問題ではなく、法隆寺（「建てる」という

動作の対象）について述べるために受身が使用される。これが受身の基本的な

機能であり、受身には必ずこの機能が含まれると考える。

　次に、「視点受身」について述べる。談話レベルの受身の機能について考える

ことにする。談話の中に同じ登場人物が現れた場合、日本人はその視点の統一

を維持するために、受身を使用していると報告した研究がある（武田２００５）。視

点の統一とは、一度立てた主語は必要のない限り途中で変えないというもので

ある（奥津１９８３；高橋１９８５；工藤１９９０）。前後の文の登場人物が同じであり、ど

ちらか（或いは両方）の文の登場人物として動作の対象が含まれる場合、それ

らの文の視点を一致させて述べて行く方が分かりやすいため、受身が使用され

る。次の�を参照されたい。

　�　先生に呼ばれたので、会いに行った。

　�を「先生が呼んだので、私は会いに行った」と述べた場合、日本語の談話

構造として不自然だと見なされる。同じ人物が動作の主体でもあり、動作の対

象でもある場合、視点受身を使って述べるのが自然である。

　最後に、「被害受身」と「恩恵受身」について述べる。松下（１９３０）は「実質

被動」４を意味的な側面から「単純被動」と「利害被動」に分けている。「利害

被動」は名前の通り、動作によって利害を被る意味を表す。三上（１９７２）では、

日本語の受身を「まともな受身」と「はた迷惑の受身」に分け、「まともな受

身」は動詞の意味次第で恩恵にも迷惑にもなるものであると述べている。つま
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り、動詞の意味により、影響を受ける主体の被害ないし恩恵の気持ちが表され

る。次の�と�を参照されたい。

　�　私は宿題を持ってくるのを忘れて、先生に叱られた。

　�　お母さんを手伝ったら、いい子だねと褒められた。

　�、�のように被害及び恩恵の意味が含まれる動詞は、受身で用いられるこ

とにより、その被害及び恩恵の意味が顕在化し、話し手が被害及び恩恵を受け

ているという意味合いが強い。また、高見（１９９５）は、久野（１９７８）が提唱し

た共感度関係（話し手は、無生物より人間に視点を近づける方が容易であるこ

と）に違反している（無生物の方に視点を近づける）場合でも、�と�のよう

にその行為の結果として被害或いは恩恵の意味が含まれればその文が適格にな

ると述べている。

　�　お金が泥棒に盗まれた。

　�　この論文は、有名な先生に高く評価された。

　�、�のように共感度関係に違反しても受身にすることで、話者が感じてい

る被害または恩恵受身の意味が伝達される。

４．本研究の立場と分析の方法

４．１　受身の一体化
　本研究では、先行研究の成果を踏まえ、日本語の受身の機能を「対象受身」、

「視点受身」、「被害受身」、「恩恵受身」、計４つに分類している。しかし、基本

的に、この４つの機能は独立しておらず、互いに関わり合い使用されるものだ

と考える。次の�を例に説明する。

　�　私は先生に叱られた。

　話者が�を述べた時、一体どの機能で受身を使用しているのだろうか。「叱

る」という動詞から考えると、「被害受身」である可能性が高い。しかし、談話

の中で「話者（私）」という視点から話を進めれば、�は「視点受身」でもあ

る。次の�を例に説明する。

　�　昨日、宿題を忘れたから、先生に叱られた。本当に悲しかったよ。

　�の「宿題を忘れた」、「叱られた」、「悲しかった」は同じ主語である。即ち、
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「話者（私）」という視点から話を進めている。全ての視点を「話者（私）」に

統一するために受身が使用されるのである。さらに、�は「対象受身」でもあ

る。次の図１と�、�を例に説明する。なお、図１の中に現れる、髪が黒い人

物は「話者（私）」である。

�　先生が私を叱った　　　　　　　�　私は先生に叱られた

図１　「対象受身」

　図１では、話者は「�先生が私を叱った」を使っても、「�私は先生に叱られ

た」を使っても絵の内容を正確に描写することができる。しかし、同じ出来事

を描写しても、�と�は描写の仕方が異なる。�を使用した場合は、話者が行

為者（先生）を中心に述べるということになる。一方、�を使用した場合は、

話者が受け手（私）を中心に述べるということになる。話者が�を使用するの

は、受け手を中心に述べるためである。つまり、「対象受身」という機能がこの

発話にもある。

　このように、「私は先生に叱られた」には、「被害受身」、「視点受身」、「対象

受身」であり、一体となっていると考える。５日本人は受身を使用する際、これ

らの受身の機能を一体化して使用していると考えられるが、学習者は受身を使

用する際、全ての機能を総合的にまとめ、使用しているわけではない。

Andersen（１９８４）では、学習者はまず形式と機能を一対一で結びつけると指摘

されている。この考えに基づくと、学習者は受身を学習している時、受身の形

式を幾つかの機能に同時に結び付けることができず、一つの機能にのみ結び付

けて使用していることになる。

　教材による影響という観点から受身の習得を明らかにするためにも、一体と

なっている受身の機能を一つの機能に特定する枠組みが必要である。次節にお

いて、受身の機能の特徴を考慮した枠組みを提示し、教材の中に現れた受身の

例文の機能をその枠組みに基づいて一つに特定し、分析する。

４．２　受身の機能の分析枠組み
　図２は、一体化している受身を一つの機能に特定する枠組みを提示したもの

行為者の立場から         受け手の立場から 
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である。

図２　受身を一つの機能に特定する枠組み

　図２の枠組みに基づいて、受身の機能を１つに特定する。まず、「対象受身」

を他の機能と区別するため、話者の感情が含まれていない文を「対象受身」と

判断する。具体的には、行為の受け手が無生物である文を「対象受身」とする。

話者は、その無生物がどのような影響を受け、どのような状態になるのかとい

う単なる事実を説明するだけである。そのため、無生物の場合、「対象受身」に

分類する。

　しかし、「無生物」ではなくても、その行為の受け手が話者にとって心理的に

遠い人である場合、「対象受身」と判断する。次の�を例に説明する。

　�　泥棒は逮捕された。

　�の「逮捕する」という影響を受けているのは、「泥棒」である。泥棒は話者

と心理的に遠い人物である。そのため、ここに話者の感情が入るのは考えられ

ない。�は無生物の文と同様、単なる事実を説明するためだけに受身が使用さ
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れると考えられる。そこで、「対象受身」に分類する。

　また、その行為が結果性の強いものである場合にも、「対象受身」に分類する。

これは、工藤（１９９０）や村上（１９９７）の研究で指摘された、受け手である人間

の空間的な変化を表す動詞（例：運ぶ）や他動性の強い動詞（例：起こす）に

相当する。これらの動詞を受身形にしたことにより、結果性が強い事象を表す

と考える。つまり、受身を使用したのは、単に物体の位置変化や状態変化を表

すためだけだと考える。

　一方、「視点受身」、「被害受身」、「恩恵受身」は、その行為の受け手が「有生

物」である点で共通する。これらの機能を区別するため、それぞれの機能の特

徴を考慮し、分類する。まず、「被害受身」の場合、被害をもたらす内容が文の

中に含まれなければならない。次に、「恩恵受身」の場合、話者にとって「いい

ことである」と感じられる要素が文の中に含まれなければならない。つまり、

「被害受身」と「恩恵受身」の場合、使用された動詞の意味をはじめ、文脈も

判断される。主語が「被害」ないし「恩恵」の意味合いを受けていることを明

確に描写している文であれば、「被害受身」ないし「恩恵受身」に分類する。最

後に、「視点受身」だけが残る。受身の主語が受けた行為に「被害」ないし「恩

恵」の意味合いがないことが必要である。使用された動詞をはじめ、全体の文

脈も考慮し、判断する。

　本研究は上述した枠組みに基づいて一体となっている受身の機能を１つの機

能に特定し、学習者が受身の学習時に使用した教材を対象とし、教材の中に現

れる例文を分析する。

４．３　分析の対象
　本研究では、サウェットアイヤラム（２００９）の調査対象者が受身の学習時に

使用した教材を分析する。そこで、まず調査対象者にフォローアップインタ

ビューし、その結果に基づいて、分析対象とする教材を選定した。調査対象者

は文法の授業において�『あきこと友だち（以下、あきこ）』、�『みんなの日

本語（以下、みんな』、�『初級日本語（以下、初級）』を用いて受身を学習し

たことが分かった。そこで、この３冊の教材を対象とし、教材の解説をはじめ、

例文を機能別に分析し、受身の習得状況と教材の関係を明らかにすることを試

みる。
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５．結果と考察

５．１　教材の解説
　まず、「あきこ」、「みんな」、「初級」における受身の解説について述べる。受

身は、各教材において以下のように解説されている。なお、各教材の解説はタ

イ語で書かれており、引用にあたり引用者による日本語訳も付する。

　「あきこ」の解説

　日本語では、受身が使用された文には、その文の主語が迷惑を受けてい

る或いはその行為により悪い影響を受けていることを意味するものと、そ

のような意味を持っていないものがある。よって、文脈を考慮する必要が

ある。

　「みんな」の解説

　名詞１（人物１）は　名詞２（人物２）に　動詞受身形

　人物２が人物１に対し何かの行為を行った時、その行為を受けた人物と

して人物１がこの構文に現れる。この場合、その行為を受けた人物は主題

になる。そして、行為を行った人物、いわば人物２は「に」で現れる。

　「初級」の解説

　日本語の受身は、その行為を受けた人物の位置を文の頭に持ってくるこ

とである。そして、プラスの影響でもマイナスの影響でも使用することが
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できる。これはタイ語と異なっている。即ち、悪い影響の場合は「thuuk」

が使用されるのに対し、良い影響の場合は「dairap」が使用される。

　以上の引用から分かるように、解説の内容は教材によって多少異なってい

る。しかし、何れの教材においても、日本語の受身が「被害受身」のみに使用

できるとは書かれていない。また、「あきこ」は「文脈を考慮する必要がある」と

述べ、「初級」は「プラスの影響でもマイナスの影響でも受身を使用することが

できる」と述べている。

　これらの結果から、３冊の教材は「日本語の受身は被害を表すためだけでは

ない」ということを学習者に理解させようとしていることが見られる。

５．２　教材の中に現れる受身の例文�機能別�
　ここでは、「あきこ」、「みんな」、「初級」の３冊の教材の中に現れた受身の例

文について分析する。受身の機能を１つに特定する枠組みに基づき、教材の中

に現れた例文を機能別に分類した。表１はその結果を表すものである。表中の

各段の下段の括弧内の数字は受身全体の使用における各機能の出現率を表す。

それぞれの教材における各機能の出現率を図で示したのが図３である。そし

て、�から�まではその例である。

表１　各教材の受身の出現頻度、出現率－機能別－

 

合計恩恵受身被害受身視点受身対象受身

７９３３１３４２あきこ

（１００）（３．８）（３９．２４）（３．８）（５３．１６）

１５７１０４２１２９３みんな

（１００）（６．３７）（２６．７５）（７．６４）（５９．２４）

２０１１４１０１３６５０初級

（１００）（６．９７）（５０．２５）（１７．９１）（２４．８８）
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図３　各教材の受身の出現率－機能別－

�　お祭りはいつ行われますか。（対象受身、あきこ）

�　わたしは、去年、成人の日に父に呼ばれて、これからは何でも責任を

持ってやるように言われました。（視点受身、初級）

�　後ろの人にせなかをおされて、バッグを川におとしてしまったんです。

（被害受身、あきこ）

�　きょうみんなに「うれしそうだね」と言われた。きのうあけみさんが僕

と結婚すると言ってくれた。（恩恵受身、みんな）

　

　これらの図表に示されているように、教材の中には「被害受身」と「対象受

身」の例文が多く、「視点受身」と「恩恵受身」の例文はほとんどない。特に、

「恩恵受身」の場合、どの教材においても１０％を超えていない。初級教材では

「被害受身」と「対象受身」を中心に提示する傾向がうかがえる。

　受身を導入する際に、「初級」では「被害受身」の例文を比較的多く提示して

いるのに対し、「あきこ」と「みんな」では「対象受身」の例文を比較的多く提

示しているように見える。しかし、「あきこ」と「みんな」も「被害受身」を重

視していることがうかがえる。それは、「あきこ」では「被害受身（２７課）」を

「対象受身（２８課）」より先に導入しており、「みんな」の受身を導入する３７課

の文法解説書には、「受身＝被害」の概念を連想させる動詞の絵が提示されてい

る（p．７３）ことによる。次項の図４にその絵を引用する。

　 

０

１０

２０

３０

４０

５０

６０

７０

あきこ みんな 初級

対象受身
視点受身
被害受身
恩恵受身
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図４　３７課（受身初出の課）の文法解説書（みんなの日本語、p．７３）

　

　このように、受身を導入する順番として、「対象受身」が「被害受身」より先

ということはない。また、受身の例文と練習の多くが「被害（及び迷惑）」を表

すものである。つまり、サウェットアイヤラム（２００９）の調査対象者が「被害

受身」を多く使用したのは「教材による影響」を受け、「受身＝被害」という中

間言語を作ってしまうことも考えられる。

５．３　「対象受身」について
　サウェットアイヤラム（２００９）の調査対象者が使用した教材を分析した結果、

母語の影響だけでなく、教材による影響が受身の習得と大きく関わっている様

子が観察できた。これらに加え、さらにもう一点考察するべき結果が残されて

いる。それは、「対象受身」の存在である。

　観察した３つの教材において「被害受身」が中心に取り上げられている。し

かし、「対象受身」の例文も少なからず提示されているが、サウェットアイヤラ

ム（２００９）の調査結果では、「対象受身」の使用は「被害受身」のように、日本

語母語話者とタイ人学習者の間に著しい差は見られなかった。教材による影響

が受身の習得を促進するのであれば、「対象受身」にその効果がないのは何故だ
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ろうか。

　これらの点を明らかにするために、「あきこ」、「みんな」、「初級」に現れた受

身の主語に注目し、分析を行った。具体的には、「有生物を主語にする受身文

（以下、有生物）」、「無生物を主語にする受身文（以下、無生物）」、「主語を特

定することができない受身文（以下、特定不可能）」と主語を３つに分類し、教

材に現れる受身文の主語を分析した。

　分析した結果、以下のような傾向が読み取れた。３つの教材において、「対象

受身」の主語はほとんど「無生物」であることが分かった。表２は「対象受身」

の主語別の出現頻度と出現率を表すものである。表中の各段の下段の括弧内の

数字は「対象受身」全体の使用における各主語の出現率を表す。それぞれの教

材における「対象受身」の出現率を図で示したのが図５である。そして、�か

ら�まではその例である。

　

表２　「対象受身」の主語別の出現頻度と出現率

図５　「対象受身」の主語別の出現率

�　そのどろぼうは、けいさつかんに追いかけられました。（有生物、初級）

�　モナリザは誰によってかかれましたか。（無生物、あきこ）

�　２０００年まえの町が発見されました。（無生物、みんな）

合計特定不可能無生物主語有生物主語

４２１７２５０あきこ

（１００）（４０．４８）（５９．５２）（０）

９３３８８２みんな

（１００）（３．２３）（９４．６２）（２．１５）

５０１４７２初級

（１００）（２）（９４）（４）

０

２０

４０

６０

８０

１００

あきこ みんな 初級

有生物主語

無生物主語

特定不可能
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�　雨がふる時、どんなことが起こると言われていますか。（特定不可能、あ

きこ）

　図５から分かるように、どの教材においても「対象受身」のほとんどの例は

無生物を主語にする文ある。そして、「対象受身」を除き、残りの機能の受身を

考察するとすべてが有生物を主語にする文である。その中で、表１から明らか

になったように、「被害受身」が最も多く出現している。つまり、タイ人学習者

は教材を読む際、無生物を主語にする受身は「対象受身」であり、有生物を主

語にする受身は「被害受身」であると考えてしまう可能性が高いと考えられる。

　また、サウェットアイヤラム（２００９）の調査内容を見てみよう。サウェット

アイヤラム（２００９）の調査において、オーラルナレーションタスクの際、調査

対象者に「話者（私）」の立場から話を進めていくよう指示を出している。その

結果、調査内容に出てきたほとんどの受身は有生物を主語にするものである。

教材の中に現れる有生物の受身がほとんど「被害受身」であるという影響を受

け、「話者（私）」の立場から話を進めていく際、「被害受身」を多く使用し、

「対象受身」をあまり使用しない可能性があると言える。

６．まとめと今後の課題

　本研究では、サウェットアイヤラム（２００９）の調査結果に基づいて、日本語

の受身の習得に与える「教材による影響」の有無について調査した。その結果、

取り上げた３つの教材の解説では、「日本語の受身は被害を表すためだけでは

ない」ということを学習者に理解させようとしていることがうかがえた。しか

し、教材の中で提示されている受身の順序、受身を導入する課の絵、「有生物」

を主語とする受身の例文が、学習者に「受身＝被害」と連想させていることが

分かった。つまり、「被害受身」の習得が早いのは、「教材による影響」にもよ

ると考えられる。

　しかし、本研究の内容において将来見直すべき課題が残されていると考えて

いる。例えば、本研究ではサウェットアイヤラム（２００９）の調査対象者が文法

の授業において使用した３つの教材のみを分析対象とした。しかし、読解の授

業や会話の授業において使用した教材を対象としていない。学習者が使用した

教材をすべて扱い、検証していく必要があるだろう。

　二点目の課題として、本研究で取り上げた「教材による影響」は、中間言語

を構築する上で考慮されるべき要因の一つであり、その他に学習者一人一人の
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個人的要因や学習環境等があると考えられる。これらの要因を排除せず、さら

に総括的な視点から第二言語習得過程を検証していきたいと考えている。

注

１ KYコーパスは英語・韓国語・中国語話者各３０名（初級５名、中級１０名、上

級１０名、超級５名の４レベル）で、計９０名の被験者と日本人テスターのイ

ンタビュー会話からなるデータである。
２ OPI（Oral Proficiency Interview）と は、ACTFL（American Council on the 

Teaching of Foreign Languages）によって開発された、テスターと被験者が一

対一で行う、最長３０分の会話能力テストである。
３ 「初級文型の硬直化」について、遠藤（２００８）は「初級で既習の文型につい

て，その時点で教授・学習した意味・用法がすべてであると，教師や学習

者，またはその両者が思い込んでしまい，より高度な運用能力が発揮でき

る中・上級になっても，初級で教え，教わった以外の意味・用法に注意を

向けさせることも，自主的に向くこともなくなる現象（p．２２）」と定義した。
４ 松下（１９３０）は被動表現（「レル」「ラレル」の動助辞がつくもの）を「実

質被動」と「形式被動」に分けた。「実質被動」はいわゆる受身のことで、「形

式被動」は可能表現と自発表現が含まれている。
５ 恩恵受身（私は母に褒められた）の場合においても、被害受身と同様に解

釈することができる。つまり、恩恵受身であり、視点受身、対象受身でも

あるということである。そして、被害受身でもあり恩恵受身でもあるとい

うことはない。何故なら、被害受身とも恩恵受身とも解釈することができ

る場合は存在し得ないからである。
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